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La réponse est oui, bien entendu. Un 
projet de littératie familiale1 peut deve-
nir encore plus riche s’il est en lien avec 
la communauté2. Il a été possible de 
le constater avec le projet Lire avec fis-
ton. Créé en 2008 par les professeures 
France Beauregard et Isabelle Carignan 
de l’Université de Sherbrooke, ce projet 
a été vécu trois fois au Québec et une 
fois en Pennsylvanie, aux États-Unis. 
Cette reprise états-unienne a pu notam-
ment montrer à quel point un projet tel 
que Lire avec fiston peut être adapté dans 
tous les pays et dans toutes les cultures.
Lire avec fiston, en quelques mots
Le but du projet Lire avec fiston est d’allier 
la lecture et la famille dans un milieu 
non scolaire pour des élèves masculins 
du 2e cycle du primaire (Beauregard et 
Carignan, 2010; Carignan et Beauregard, 
2010). Les élèves, choisis par l’école, sont 
en difficulté de lecture ou n’ont aucune 
motivation à lire, et sont dans des classes 
ordinaires. L’objectif principal de ce pro-
jet est de partir des centres d’intérêt de 
lecture des élèves afin de développer leur 
envie de lire (Demers, 2009), mais égale-
ment de leur permettre d’avoir accès à un 
modèle masculin en lecture (Cartwright 
et Marshall, 2001). En effet, la lecture est 
trop souvent associée à une activité fémi-
nine (Carignan et Beauregard, 2010). 
choix des élèves
Au Québec, les élèves ont été choisis par 
la directrice de l’école, l’orthopédagogue 
et l’enseignante. Celles-ci voulaient 
sélectionner les élèves qui pourraient 
profiter au maximum de ce « projet 
unique », comme l’appelait notamment 
la directrice de l’école. Du côté de la 
Pennsylvanie, seules les directrices des 
deux écoles ont choisi les élèves selon 
leurs propres critères et également en 
fonction des nôtres, soit des élèves en 
difficulté de lecture ou qui ne sont pas 
motivés à lire.
composition des trios masculins
Pour tenter de réaliser cet objectif, des 
trios masculins ont été composés : 1) un 
élève masculin de 3e ou de 4e année; 2) un 
papa, un grand-papa, un beau-papa, un 
oncle, ou toute autre figure masculine 
significative pour l’élève en question; 
3) un futur enseignant du primaire étant
en formation initiale à l’université. Entre 
2008 et 2010, 13 trios ont été composés 
au Québec tandis que quatre trios ont été 
créés en Pennsylvanie, en 2011.
mode de fonctionnement des trios
La plupart du temps, lors des ren-
contres des trios, chacun des membres 
lisait à voix haute, à tour de rôle. Il 
s’agit seulement d’une des façons de 
faire, étant donné que chaque trio avait 
« carte blanche » au sujet du mode de 
fonctionnement. Les trios devaient 
simplement garder en tête l’objectif 
principal, qui était de partir des centres 
d’intérêt de l’enfant pour lui donner 
le gout de lire. Le moyen pour y arri-
ver importait peu. Par exemple, dans 
certains trios québécois, jouer à des 
jeux de société était un prétexte pour 
lire des instructions et donc, par le fait 
même, pour s’amuser tout en lisant. 
En Pennsylvanie, les trios sont restés 
plus traditionnels, c’est-à-dire qu’ils 
ont lu de « vrais » ouvrages de littéra-
ture jeunesse en version papier.
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Le but du projet Lire avec fiston est d’allier la lecture et la famille dans  
un milieu non scolaire pour des élèves masculins du 2e cycle du primaire.
n tant qu’enseignante d’expérience, 
trente-six années au primaire, je désire 
partager avec vous mes préoccupations 
quant à l’intégration des TIC dans le 
milieu scolaire. Retraitée du milieu 
scolaire tout en ayant un réseau d’en-
seignants encore en exercice, j’occupe 
un poste de chargée de cours à l’Uni-
versité de Sherbrooke depuis bientôt 
six années. Ancienne responsable de 
l’intégration des TIC dans mon école, je 
constate à quel point les choses ont peu 
changé sur ce plan.  
Dans le présent dossier, le texte du pro-
fesseur Larose nous en explique, en par-
tie, les raisons. Pour notre part, ce texte 
permettra de présenter une vision des 
rôles partagés entre le milieu scolaire 
et les universités quant à l’intégration 
des TIC. Je me permettrai de citer des 
extraits du rapport annuel 1999-2000 
du Conseil supérieur de l’éducation 
dont le titre est Éducation et nouvelles 
technologies. Pour une intégration réussie 
dans l’enseignement et l’apprentissage.  
Importance de la formation initiale
Il va sans dire que la formation a un 
rôle à jouer dans l’intégration des 
nouvelles technologies. À l’époque, le 
Conseil écrivait : « Une société aura 
beau se donner le meilleur équipement 
informatique, concevoir les meilleurs 
contenus informatisés, c’est le rôle que 
l’enseignant ou l’enseignante sera en 
mesure de bien faire jouer aux tech-
nologies dans sa pratique pédagogique 
qui est fondamental et sur lequel il faut 
miser. La formation initiale des maitres 
(pour les enseignants du primaire et du 
secondaire) devrait déjà intégrer une 
telle composante dans les programmes 
d’études. » (p. 66) 
On soutenait aussi l’idée que les acteurs 
concernés devraient être sensibilisés 
à l’importance d’intégrer les nouvelles 
technologies dans l’enseignement et 
l’apprentissage. À l’époque, l’impor-
tance d’outiller les enseignants sur les 
plans technique (maitrise de la techno-
logie) et pédagogique ne faisait aucun 
doute.
De nos jours, la pertinence de former 
les futurs enseignants à la maitrise de 
la technologie parait moins importante 
et on retrouve des messages contradic-
toires provenant de sources diverses. 
D’une part, on note un discours produit 
par de soi-disant experts ou gourous des 
technologies qui décrivent les nouvelles 
générations d’étudiants, leur facilité à 
utiliser les technologies et leur attrait 
des technologies en reprenant les pro-
pos de Prensky (2001). Ce discours sur 
les natifs du numérique, qui s’avère 
peu fondé empiriquement (Bennett, 
Maton et Kervin, 2008), prône presque 
l’abandon des formations à caractère 
technique puisqu’on postule que tout 
le monde le sait. Il est vrai que les nou-
velles générations ont une facilité à utili-
ser les applications informatiques pour 
leurs besoins, mais leurs connaissances 
informatiques sont superficielles et très 
ciblées. Il ne suffit pas de naviguer et de 
mettre à jour son profil Facebook plu-
sieurs fois par jour pour être jugé alpha-
bétisé sur le plan informatique.   
Selon mes observations, les futurs 
enseignants que je reçois dans les cours 
d’intégration aux TIC se débrouillent 
avec le traitement de texte (sans savoir 
comment faire une table des matières 
automatisée et paginer correctement le 
document), savent acheminer des cour-
riels sans connaitre la nétiquette1 sur le 
réseau, ignorent pour la plupart le fonc-
tionnement d’Excel, abordent le travail 
des images de manière informatisée 
comme une vue de l’esprit et sont régu-
lièrement perdus lorsqu’ils cherchent 
l’emplacement de leurs fichiers. Les 
nouveaux étudiants arrivent avec de 
graves lacunes sur le plan de l’alphabé-
tisation informatique de base que leurs 
confrères maitrisaient en 2005. De 
courtes formations autrefois abandon-
nées doivent de nouveau être offertes 
pour ajuster le niveau. 
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Fréquence des rencontres entre les trios
Les trios se sont rencontrés toutes les 
deux ou trois semaines, sur une période 
d’environ quatre mois. Par contre, en 
Pennsylvanie, un des trios a décidé de 
se rencontrer chaque semaine, ce qui a 
eu pour effet de créer un lien d’ap ar
t nance encore plus grand à l’intérieur 
d  c  t io. Par c ntre, s lon les com-
mentaires r çus à la fin du pr jet, la
fréquence bim suell  des rencontres 
semble la plus appropriée aux dires des 
trios québécois et pennsylvaniens. 
Lieux de  rencontres 
En ce qui a trait aux lieux de re contr , 
c ux-ci ont été différ nts entre les deux 
projets. Au Québec, les rencontres ont 
eu lieu à l’intérieur du milieu familial 
(dans le salon, dans la cuisine ou même 
dehors!). Les étudiants devaient donc 
apporter plusieurs livres de genres litté-
raires différents et en lien direct avec les 
centres d’intérêt des élèves.
En Pennsylvanie, nous nous sommes 
retrouvés devant une différence cultu-
relle de taille. En effet, même si nos col-
laborateurs trouvaient l’idée de vivre les 
rencontres dans le milieu familial tout à 
fait pertinente et novatrice, il a été impos-
sible de les convaincre du bienfondé de ce 
mode de fonctionnement. La raison évo-
quée est la suivante : ils avaient peur de se 
retrouver devant les tribunaux si quelque 
chose de grave venait à se produire (chute 
de l’enfant dans les escaliers, à l’intérieur 
de la maison familiale, par exemple). Il a 
donc été nécessaire d’adapter le projet en 
fonction de cette limite.
Les quatre trios de la Pennsylvanie 
ont donc eu leurs rencontres dans la 
communauté, à la bibliothèque muni-
cipale de la ville d’Érié ou au Barnes 
& Noble. Ce dernier est un magasin 
ayant le même concept que Renaud-
Bray u Chapters. Il s’agit de l’ n d s 
plus grands libraires aux États-Unis. 
Ce magasin comporte une très grande 
sélection en lien avec la littérature jeu
ne se. Tous les genres littéraires sont
exposés et il y en a r ellement pour tous
les gouts : documentaires, bandes dessi-
nées, magazines, romans, albums, etc.
Le magasin Barnes & N ble d’Érié avait
d’ailleurs réservé u e section spéciale 
pour le projet et les élèves po vaient lire 
et f uilleter les livres à l ur guise, sans 
nécessairement les acheter. Ce lieu, q e 
les élèves n’avaient pas nécessairement 
visité avant le projet, est donc devenu un 
endroit connu dans la communauté. 
Contrairement a  rojet québécois, les 
étudiants de la Pennsylvanie n’avaient 
pas à sélectionner des livres en fonction 
des centres d’intérêt des élèves. En effet, 
ceux-ci pouvaient choisir directement les 
livres qui les intéressaient, comme dans 
une boite à bonbons, et remettre ensuite 
les livres moins intéressants à leur place, 
et ce, en fonction de leurs perceptions.
retombées similaires dans les deux pays
Il est bien entendu que, dans les deux 
projets, les étudiants ont eu à composer 
avec différentes réalités familiales, une 
problématique qu’ils n’ont pas néces-
sairement la possibilité de vivre lors 
des stages dans les écoles. De surcroit, 
chez la plupart des élèves, un sentiment 
de compétence en lecture semble avoir 
été développé et leur perception relati-
vement à l’acte de lire en tant que tel 
semble avoir évolué de façon positive. 
Les élèves ont compris qu’ils aiment 
lire, mais que leur intérêt pour la lecture 
n’est pas nécessairement en lien avec 
les éléments proposés dans le curricu-
lum (Beauregard et Carignan, 2010).
conclusion
Les deux projets ont permis de mettre 
de l’avant le fait que la relation avec 
la communauté est primordiale pour 
assurer le succès d’un projet de littéra-
tie familiale comme Lire avec fiston. En 
effet, il est nécessaire de travailler en 
collaboration avec la famille, l’école et la 
communauté. Pour ce faire, il est néces-
saire de valoriser la culture des familles 
en tenant compte de leur bagage cultu-
rel (Fagan, 2001; Beauregard, Carignan 
et Létourneau, 2011) et de les impliquer 
en toute équité dans tout le processus 
de création de projets en faisant appel 
au milieu scolaire et à la communauté.  
références
• Beauregard, F., et Carignan, I. (2010). Lire avec 
fiston : un projet novateur. Vie pédagogique, 154. 
http://www.mels.gouv.qc.ca/sections/viepedago
gique/154
• Beauregard, F., Carignan, I., et Létourneau, M. D. 
(2011). Recension des écrits scientifiques sur la 
littératie familiale et communautaire. (Rapport). 
Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport 
(MELS).
• Boudreau, M., Saint-Laurent, L., et Giasson, J. 
(2006). La littératie familiale et les habiletés 
en conscience phonologique des enfants de 
maternelle. Éducation et francophonie, 34(2), 
p. 190-213.
• Carignan, I., et Beauregard, F. (2010). Lire 
avec fiston : intégrer la famille dans la lecture. In 
Hébert, M., et Lafontaine, L. (dir.). Pratiques et 
outils pédagogiques en littératie dans une perspective 
d’inclusion (p. 97-109). Montréal : Presses de 
l’Université du Québec (PUQ).
• Cartwright, K. B., et Marshall, T. R. (2001). 
Effects of Male Role Models on Children’s Self 
Perceptions of Reading Skill. Article présenté aux 
réunions annuelles de la Society for Research in 
Child Development, Minneapolis (Minnesota).
• Demers, D. (2009). Au bonheur de lire. Comment 
donner le gout de lire à son enfant de 0 à 8 ans. 
Montréal : Québec Amérique.
• Fagan, W. T. (2001). Family Literacy Programs : 
The Whole Is More than the Sum of its Parts. 
Educational Ressources Information Center 
(ERIC), p. 1-17. 
— notes 
1. Dans le cadre de cet article, la littératie familiale 
fait référence aux différentes interactions entre 
le parent et son enfant entourant la lecture dans 
la vie quotidienne (Boudreau, Saint-Laurent et 
Giasson, 2006). Il est important de mentionner 
que le concept en tant que tel peut également 
toucher à d’autres aspects.
2. Il est question de la communauté au sens large. 
Par exemple, dans cet article, le milieu univer-
sitaire, la bibliothèque municipale et la librairie 
font partie de la communauté.
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